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Ce numéro montre que la mise en œuvre d’une éducation inclusive constitue un défi de taille inachevé, tant 
au plan systémique que du travail sur soi. Cette démarche de changement des pratiques, questionnant de 
manière continue la responsabilité de l’école à l’égard de la (re)production des inégalités, de l’exclusion et de 
rapports sociaux inégaux, est parsemée d’obstacles, de situations non prévisibles et d’émotions fortes. Les 
chercheurs soulignent notamment que de nombreux mécanismes systémiques de la culture scolaire contri-
buent à reproduire et à réifier des expériences scolaires hiérarchisées et à exacerber des processus de discri-
mination institutionnelle en défaveur des élèves issus de l’immigration et/ou racisés. Les recherches empi-
riques présentées mettent également en exergue la pensée déficitaire (deficit thinking) du personnel scolaire 
vis-à-vis des élèves issus de l’immigration et de leurs parents. Les résultats montrent que des intervenants 
tendent à utiliser les écarts linguistiques et culturels entre les élèves et le système scolaire pour expliciter 
l’échec scolaire. Quoi qu’il en soit, les chercheurs ainsi que les acteurs scolaires et les élèves interrogés dans 
les articles du numéro suggèrent des pistes fécondes pour améliorer l’inclusion en contexte scolaire, souli-
gnant l’importance de donner la voix aux divers acteurs pour tendre vers des transformations institution-
nelles. 
 
Mots-clés : inclusion et exclusion scolaires, Canada, Suisse 
 
Abstract 
Inclusive Education in the Context of Ethnocultural Diversity: Understanding the Process of Exclusion in order to 
Act in the School 
This issue reveals that the implementation of inclusive education is an unfinished challenge, both within the 
system and for individual self-improvement. This process of changing practices, by continually questioning the 
school’s responsibility for the (re)production of inequalities, exclusion and unequal social relations, is riddled 
with obstacles, unpredictable situations and strong emotions. In particular, the researchers point out that many 
systemic mechanisms of school culture contribute to replicating and reifying hierarchical school experiences 
and exacerbating processes of institutional discrimination against immigrant background and/or racialized 
students. The empirical research presented also highlights the deficit thinking of school staff toward immigrant 
students and their parents. The results show that staff tend to use linguistic and cultural gaps between students 
and the school system to explain academic failure. Be that as it may, the researchers as well as the school ac-
tors and students interviewed in this issue suggest fertile ways to improve inclusion in the school context, stress-
ing the importance of giving voice to the various actors in order to move toward institutional transformation. 
 
Keywords: educational inclusion and exclusion, Canada, Switzerland 
 




En contexte de diversification de l’immigration et de polarisations identitaires aux plans local et 
international, la question de l’inclusion en éducation nécessite des réflexions et des actions con-
crètes (Potvin, Magnan & Larochelle-Audet, 2016). Longtemps associée à l’intégration scolaire 
des élèves handicapés ou ayant des difficultés d’apprentissage, l’éducation inclusive tend à 
s’élargir pour prendre en compte la réalité de tous les apprenants sous-représentés et margina-
lisés dans le système éducatif (Borri-Anadon, Potvin & Larochelle-Audet, 2015). Les finalités sui-
vantes lui sont associées : 1) la mise en place de pratiques équitables adaptées aux spécificités 
et besoins des élèves afin de favoriser la réussite éducative de tous ainsi que 2) la reconnais-
sance des différences individuelles et collectives et ce, dans le but d’effectuer des transforma-
tions institutionnelles visant la justice scolaire et la lutte aux discriminations. Ainsi, l’école et la 
classe inclusives appartiennent à tous les élèves. Les processus d’enseignement-apprentissage y 
étant mis en place doivent permettre à chacun de recevoir une éducation qui tient compte de 
ses identités et qui est adaptée à ses expériences, caractéristiques personnelles et besoins parti-
culiers (Rousseau, 2015). Cette conception de l’inclusion considère que les différences font par-
tie de la diversité humaine et qu’elles doivent être exprimées pour que s’épanouisse le caractère 
particulier des membres d’une communauté (AuCoin & Vienneau, 2015). Construite sur le cons-
tat d’échec avéré du paradigme de l’assimilation en termes d’égalité des chances (Ghosh, 2014 ; 
Potvin, 2014), l’éducation inclusive propose d’effectuer les changements jugés nécessaires dans 
les institutions, notamment scolaires, afin de permettre la participation de tous les individus, 
dans et avec leurs différences (Potvin, 2013). Elle s’inscrit ainsi dans un principe de réciprocité du 
processus d’adaptation entre l’école, l’élève et sa famille (Rousseau & Thibodeau, 2011 ; Slee, 
2000). 
 
Or, les études à l’échelle internationale soulignent les ségrégations dont les immigrants font 
l’objet dans les systèmes scolaires des pays d’accueil (Söhn & Özcan, 2006), voire leur marginali-
sation directe dans certains contextes (Felouzis, Liot & Perroton, 2005 ; Cutler, Glaeser & Vigdor, 
2007). Dans les sociétés dotées d’institutions démocratiques, certains modes d’organisation et 
de régulation du système éducatif sont propices à la reproduction des inégalités et à l’exclusion 
(Merle, 2012). La stratification des parcours offerts, la séparation des élèves selon leur profil so-
cioéconomique et leurs performances scolaires, ainsi que la concurrence entre les établisse-
ments d’enseignement y contribuent (Maroy & Kamanzi, 2017). À une autre échelle, les pra-
tiques d’évaluation et de dépistage, ainsi que les tests de classement standardisés, les modèles 
de services offerts aux élèves en apprentissage d’une langue seconde, l’organisation des transi-
tions scolaires, le choix des contenus des curriculums, les pratiques et dispositifs 
d’enseignement, les pratiques de sélection du personnel scolaire, les types de relations entrete-
nues avec les familles et les communautés, et la violence symbolique par l’imposition d’identités 
y participent aussi (Dhume-Sonzogni, 2014 ; Ryan, Pollock & Antonelli, 2009 ; Rochez & Crinon, 
2011). Selon des configurations propres au contexte sociohistorique, des pratiques et des déci-
sions en apparence neutres peuvent porter des préjudices particuliers aux personnes et aux 
groupes dont les expériences, l’histoire et les réalités ne se reflètent pas dans l’organisation du 
système éducatif (Dei et al., 2000). Ce sont surtout les jeunes qui s’avèrent plus éloignés des 
codes liés à la culture de la société d’accueil et de son élite qui subissent des formes de discri-
mination. Certains groupes apparaissent plus susceptibles de vivre des difficultés au plan sco-
laire ou de ressentir de l’exclusion et de la discrimination à l’école, dont les jeunes appartenant à 
des groupes minorisés, qu’ils soient immigrants ou non (Druez, 2016 ; Robson et al., 2018 ; 
Tremblay, Levasseur & Magnan, 2018). Selon les grandes enquêtes internationales, les jeunes 
immigrants réussissent moins bien que leurs pairs natifs, bien que des nuances s’imposent selon 
les catégories d’immigration (par exemple, réfugiés, immigrants économiques, etc.) (Felouzis, 
2003 ; Picot & Hou, 2012). Les populations étiquetées vulnérables sont souvent celles qui conju-
guent immigration récente et capital scolaire faible des parents (Kamanzi & Murdoch, 2011). 
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Malgré le poids des déterminismes sociaux sur les parcours de réussite des jeunes issus de 
l’immigration, des études ont montré qu’à publics scolaires comparables, certaines écoles favo-
risaient davantage la réussite éducative en milieu pluriethnique (Mc Andrew et al., 2015). L’effet-
établissement, lié au leadership de la direction et aux pratiques du personnel scolaire, explique 
principalement ce résultat. Outre ces constats, les recherches sociologiques menées dans de 
nombreux pays occidentaux sur les inégalités scolaires et les jeunes issus de groupes minorisés 
ont davantage porté sur les individus et leurs parcours éducatifs plutôt que sur l’action scolaire 
(Dhume et al., 2011). Ces analyses quantitatives et qualitatives, centrées sur les « publics », ont 
l’avantage de permettre l’identification des obstacles dus aux ancrages sociaux comme ceux du 
capital scolaire et économique des familles, de l’origine ethnoculturelle, du genre, etc. (Ichou, 
2015 ; Kamanzi et al., 2016). Par exemple, la majorité des recherches sur la réussite scolaire des 
jeunes nés de parents immigrants ont permis d’identifier les régions d’origine de ceux pour les-
quels le taux de décrochage est plus élevé. Cet angle d’approche, bien qu’éclairant, axe la focale 
sur les processus liés aux individus et à leur « origine », et peut comporter le risque 
d’essentialiser les inégalités selon les caractéristiques migratoires. Il permet, certes, de faire des 
constats sur l’écart entre l’école et certains individus, mais il limite l’avancement des connais-
sances scientifiques et sociales sur les politiques et l’action de l’institution scolaire et de ses 
agents dans la production d’une école inclusive ou dans la reproduction des inégalités et des 
discriminations. 
 
Ce numéro a pour thème le rôle de l’école et de ses intervenants dans la mise en place de pra-
tiques inclusives en contexte de diversité ethnoculturelle. Deux volets sont abordés par les ar-
ticles qui le composent : 1) la mise en œuvre, dans les pratiques institutionnelles scolaires, des 
principes d’une éducation inclusive, tels que la reconnaissance des différences individuelles et 
collectives ainsi que le déploiement de pratiques équitables adaptées aux spécificités et besoins 
des élèves ; 2) les expériences scolaires des apprenants appartenant à des groupes minorisés. Le 
premier volet porte sur les pratiques effectives en milieu scolaire (enseignants, directions, autres 
types de personnel, etc.). Il vise la présentation de recherches empiriques ayant identifié des sa-
voir-être et savoir-faire contribuant à favoriser l’inclusion et la réussite éducative de tous les 
élèves ou, a contrario, des savoir-être et savoir-faire à interroger de manière critique. Le deu-
xième volet traite du point de vue des apprenants sur les aspects suivants : les institutions édu-
catives, leur structure et les pratiques du personnel scolaire ; les pistes de solutions envisa-
geables pour améliorer leurs expériences scolaires. Ce regard des jeunes sur leur processus de 
socialisation à l’école et sur les multiples étapes jalonnant leur cheminement scolaire permet de 
mettre en exergue les forces et limites des pratiques institutionnelles déployées dans les établis-
sements scolaires. 
 
Avant de présenter les constats relevés dans ce numéro en ce qui a trait à ces deux volets, nous 
décrirons d’abord l’évolution, à travers le temps, de la notion d’éducation inclusive, passée d’une 
finalité d’intégration scolaire des élèves handicapés ou ayant des difficultés d’apprentissage à 
une perspective de prise en compte de la diversité sociale et ethnoculturelle en milieu scolaire. 
Après avoir souligné les finalités actuelles s’y rattachant, c’est-à-dire la lutte contre le racisme, 
les injustices et l’exclusion sociale (Ainscow & Miles, 2008 ; Booth & Ainscow, 2002 ; Ducharme, 
2007 ; Slee & Allan, 2005), l’article s’attardera sur la concrétisation de celles-ci au regard des 
constats relevés dans les sept articles de ce numéro. Il résumera les pistes et défis dégagés ainsi 
que les résultats empiriques recueillis au regard des caractéristiques attendues d’une éducation 
inclusive. 
 
1.  L’éducation inclusive : l’évolution sociohistorique et les finalités 
 
Au cours du 19e siècle, un vaste mouvement de démocratisation de l’accès à l’éducation s’est 
amorcé à travers l’Occident, permettant la création des premières écoles publiques (Farmer & 
Heller, 2008). Il faut cependant attendre la fin de la Deuxième Guerre mondiale pour qu’un autre 
mouvement s’enclenche, avec un impact plus concret sur la prise en compte de la diversité en 
milieu scolaire (Prud’homme et al., 2011). C’est à ce moment que le modèle traditionnel de prise 
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en charge des élèves dits « inadaptés » à l’école a commencé à subir des transformations (De 
Grandmont, 2010, p. 59). Aux États-Unis et dans plusieurs pays d’Europe, un réseau d’écoles 
spéciales, de classes de soutien et de classes spéciales est graduellement érigé afin que les en-
fants dits « différents » puissent être encadrés par des programmes appropriés à leurs besoins 
(De Grandmont, 2010). Pour Luc Prud’homme et ses collègues (2011), cette époque marque les 
débuts d’une volonté réelle de rendre les établissements scolaires accessibles au plus grand 
nombre d’élèves, en dépit de leurs différences. L’école ordinaire demeure toutefois inaccessible 
à de nombreux enfants pendant une longue période. À partir des années 1950, de plus en plus 
de parents se battent pour que les enfants qui ont des besoins éducatifs particuliers soient sco-
larisés dans l’enceinte des écoles ordinaires (Thomazet, 2008). 
 
Pour Raymond Vienneau (2002), ce sont les années 1970 qui marquent les débuts réels du mou-
vement de l’intégration scolaire et, donc, de la prise en charge de la diversité par l’école ordi-
naire. L’auteur explique qu’il devient alors de plus en plus fréquent de chercher à intégrer les 
élèves qui ont des besoins éducatifs particuliers dans les mêmes écoles que tous les autres en-
fants. Graduellement, de plus en plus de classes spéciales sont créées, ce qui permet 
l’intégration physique et sociale d’un nombre grandissant d’élèves qui ont des besoins éducatifs 
particuliers à l’intérieur des mêmes écoles que les jeunes de leur âge. 
 
Les décennies 1970-1980 ont donc été marquées par le développement rapide des pratiques 
d’intégration, un mouvement qui a ensuite stagné. Malgré leur intégration plus fréquente dans 
les écoles ordinaires, différents dispositifs permettant de scolariser certains jeunes à part, sous 
prétexte que leurs besoins sont trop lourds pour pouvoir suivre l’enseignement général dispen-
sé, existent toujours (Thomazet, 2008). Plus les besoins de ces apprenants sont importants, plus 
les « détours ségrégatifs » le sont aussi (Ducharme, 2007, p. 32). En outre, les pratiques 
d’intégration étaient critiquées parce qu’on demandait aux élèves qui avaient des besoins édu-
catifs particuliers de s’adapter au modèle en place dans les écoles ordinaires ; on cherchait à les 
y « assimiler » plutôt qu’à les intégrer réellement (Gérin-Lajoie & Jacquet, 2008, p. 27). La diver-
sité n’est donc toujours pas réellement prise en charge par l’école à ce moment, malgré plu-
sieurs changements. Pour Prud’homme et ses collègues (2011, p. 13), la démocratisation de 
l’enseignement, « centrée sur l’accessibilité universelle de l’éducation », s’est alors soldée en un 
phénomène d’« enseignement identique à tous les élèves, indépendamment de l’hétérogénéité 
des effectifs scolaires ». 
 
Puis, au début des années 1990, de plus en plus de pressions sociales et politiques se font sentir 
pour que l’ensemble des élèves aient accès au même parcours scolaire (Vienneau, 2002). Gra-
duellement, l’intérêt pour la pédagogie de l’inclusion grandit, pensée par les théoriciens du do-
maine de l’adaptation et de l’intégration scolaire pour désigner l’intégration à temps plein en 
classes ordinaires d’élèves exclus en raison de handicaps ou de difficultés d’apprentissage. Cet 
intérêt est alimenté par les tenants du socioconstructivisme qui soutiennent que les apprentis-
sages constituent un processus social et que les interactions sont importantes dans la construc-
tion des connaissances (Prud’homme et al., 2011). Les tenants de l’inclusion prêchent donc pour 
la création de communautés d’apprenants aux profils diversifiés en classe ordinaire (Ainscow & 
Miles, 2008). Les élèves normalement ségrégués ne sont pas « intégrés » dans les classes ordi-
naires ; ils y ont leur place comme tous les autres jeunes de leur âge (Thomazet, 2008). 
 
1.1.  L’actualisation de l’approche inclusive en éducation 
 
L’approche inclusive en éducation est désormais investie pour aborder la question de la diversité 
plus largement, au-delà de la prise en compte exclusive des situations de handicap ou de diffi-
cultés d’apprentissage (Ainscow & Sandill, 2010 ; Carlson Berg, 2011 ; Manço, 2015 ; Mc Andrew, 
Potvin & Borri-Anadon, 2013 ; Slee & Allan, 2005 ; Zay, 2012). Plusieurs chercheurs ancrent do-
rénavant leur réflexion dans cette approche pour parler de tout élève qui risque d’être margina-
lisé et pour baliser la gestion des défis relatifs à la diversité en général dans les milieux scolaires. 
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Mel Ainscow et Suzie Miles (2008, p. 18) expliquent que bien que certains auteurs utilisent 
l’expression « éducation inclusive » pour désigner la scolarisation d’enfants handicapés dans le 
contexte éducatif ordinaire, à l’échelle internationale, cette perspective est maintenant plus sou-
vent perçue comme étant « une réforme globale favorisant la diversité au sein de tous les ap-
prenants ». Selon Michel Mercier (2007, p. 163), « les populations immigrées sont souvent sou-
mises aux mêmes mécanismes (représentations sociales) d’exclusion » que les individus atteints 
de handicaps. Le même constat peut être fait pour d’autres groupes de populations minorisées. 
L’éducation inclusive, comme on l’entend maintenant plus souvent, s’adresse donc à tous, peu 
importe l’origine, l’appartenance socioéconomique, la langue, la culture, etc. (Beaupré, Landry & 
Tétreault, 2010 ; Loreman, Deppeler & Harvey, 2010 ; Slee & Allan, 2005). L’objectif ultime de 
cette perspective est de lutter contre le racisme, les injustices et l’exclusion sociale, des attitudes 
et des comportements qui se manifestent chez certains êtres humains lorsqu’ils sont en contact 
avec la diversité relative aux multiples classes sociales, à l’appartenance ethnique, aux religions, 
aux sexes, aux genres et aux aptitudes (Ainscow & Miles, 2008 ; Booth & Ainscow, 2002 ; Du-
charme, 2007 ; Slee & Allan, 2005). 
 
1.2.  L’adaptation à la diversité des apprenants et aux besoins qu’elle suscite 
 
Il est reconnu que l’école joue un rôle dans les mécanismes de reproduction sociale (Farmer & 
Heller, 2008). Philippe Perrenoud (1995) met l’accent sur la responsabilité de l’école en ce qui 
concerne l’échec scolaire, plutôt que sur les élèves. Selon l’auteur, les causes de l’échec peuvent 
se nicher au niveau de l’interprétation du curriculum, de l’encadrement des apprentissages et de 
l’évaluation. L’éducation inclusive est un paradigme fondé sur la responsabilité de l’école en ce 
qui a trait à la réussite éducative de l’ensemble des apprenants. Cette perspective s’inscrit dans 
une posture épistémologique de constructivisme social dans le sens où l’on considère que les 
difficultés qu’un élève éprouve ne lui sont pas imputables ; elles sont la résultante de sa ren-
contre avec une situation scolaire qui a été pensée pour lui, mais qui ne lui correspond pas tou-
jours. Les théoriciens de l’approche inclusive considèrent l’éducation comme étant un droit fon-
damental ; il s’agit d’un modèle d’école qui répond aux besoins de tous, que les élèves soient ou 
non en difficulté d’apprentissage ou d’adaptation (Plaisance et al., 2007 ; Vienneau, 2002 ; Slee 
& Allan, 2005 ; Zay, 2012). 
 
L’éducation inclusive est ancrée dans des principes démocratiques et humanistes (Prud’homme 
et al., 2011), appuyés par des valeurs d’équité et de justice sociale (Barton, 2010 ; Mittler, 2000 ; 
Potvin, 2013). Selon les principes humanistes, les êtres humains sont nés égaux et les inégalités 
sont le produit de diverses circonstances et constructions sociales. Pour Laurie Carlson Berg 
(2011, p. 70), « l’équité consiste à reconnaître la présence d’identités multiples et fluides sans 
valoriser une manière d’être plus qu’une autre ». Plus largement, dans l’école, l’équité peut éga-
lement renvoyer à la distribution des ressources en fonction des besoins des élèves, plutôt que 
de veiller à ce que chacun d’entre eux y ait accès également. La justice sociale renvoie, ici, « à 
l’élimination de la domination institutionnelle et de l’oppression des groupes marginalisés » 
(Gérin-Lajoie & Jacquet, 2008, p. 28). L’éducation inclusive repose sur un principe éthique et 
renvoie au droit à l’altérité ; les tenants de l’approche considèrent la diversité sociale, ethnocul-
turelle, linguistique et religieuse comme étant un atout plutôt qu’une faiblesse (Angelides, 
2012 ; Loreman et al., 2010 ; Mittler, 2000). On renonce ainsi à stigmatiser ou à étiqueter les 
élèves, sans toutefois occulter ou nier les différences qui les caractérisent, et ce, afin d’éviter de 
retomber dans l’indifférence aux différences que dénonçait déjà Pierre Bourdieu (1966) ; on 
cherche plutôt à transcender ces différences en les intégrant et en s’en nourrissant (Ducharme, 
2007). 
 
1.3.  La transformation de l’école afin qu’elle s’adresse à tous les élèves 
 
L’intérêt pour l’approche inclusive trace le chemin d’un important changement de paradigme en 
matière d’équité à l’école. L’objectif n’est plus l’égalité d’accès (massification scolaire) ou de trai-
tement ; il s’agit plutôt d’employer des pratiques équitables et de s’adapter aux besoins diffé-
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renciés des élèves afin de soutenir la réussite de chacun (Potvin, 2014 ; Sefa Dei et al., 2000). 
Prendre en compte les besoins de tous suppose une certaine réforme de l’école en ce qui a trait 
au curriculum et à la pédagogie. Une éducation qui se veut inclusive nécessite ainsi un proces-
sus de transformation culturelle (Armstrong, 2001) et structurelle de l’école (Ryan, 2006). 
 
D’autres auteurs estiment que le développement d’un environnement scolaire inclusif n’émerge 
pas nécessairement de transformations draconiennes dans l’organisation en place ou de 
l’introduction radicale de pratiques spécifiques (Ainscow & Sandill, 2010). Ils suggèrent de 
d’abord prendre le temps de réfléchir et de discuter, en vue d’évaluer les pratiques en place et 
éventuellement, de les améliorer pour les rendre encore plus efficaces (Ainscow & Miles, 2008). 
Ainscow et Miles (2008, p. 32) proposent aux enseignants et aux administrateurs scolaires de 
faire « des efforts coordonnés et durables pour adopter l’idée que les élèves ne pourront pas 
parvenir à de meilleurs résultats si les adultes ne changent pas de comportement ». 
 
Une éducation inclusive requiert donc une certaine rupture avec des pratiques scolaires (ensei-
gnantes, pédagogiques, de gestion) plus traditionnelles puisqu’elle implique qu’on cherche à 
actualiser le plein potentiel de tous les élèves en employant des pratiques différenciées, inno-
vantes (Thomazet, 2006) et propres à leurs besoins (Potvin, 2013). Les écoles répondent ainsi à 
la diversité des élèves avec créativité. Dans ces milieux, « les enfants qu’il est difficile d’éduquer 
dans les écoles ordinaires ne sont pas considérés comme “ayant des problèmes”, mais comme 
une opportunité de remettre en question les méthodes […] pour les rendre plus adaptées et plus 
souples » (Ainscow & Miles, 2008, p. 32). On mise sur l’empowerment des jeunes et on les im-
plique activement dans leurs apprentissages afin d’augmenter leur estime de soi et leur réussite 
scolaire (Loreman et al., 2010). Le personnel scolaire est invité à avoir des attentes élevées à 
l’égard des élèves et à leur faire sentir qu’ils ont le droit à la différence (Booth & Ainscow, 2002). 
 
Dans les écrits scientifiques, l’école inclusive n’est pas définie comme étant un environnement 
éducatif ayant atteint la perfection, mais plutôt comme un lieu en constante évolution dont 
l’objectif est de tenir compte des besoins de chacun. Il s’agit d’un processus qui n’est jamais dé-
finitif ni figé, qui nécessite temps et énergie ainsi qu’une vigilance continue (Manço, 2015). Le 
développement d’une telle culture dans un milieu scolaire consiste donc en la mise en œuvre 
d’une vision claire, guidée par des valeurs inclusives et de collaboration (Booth & Ainscow, 
2002). C’est ce qui permet d’assurer la pérennité de tels changements apportés à la culture 
d’une école. Il ne s’agit pas d’un modèle d’école transférable et applicable à tous les milieux ; 
chaque école doit mettre l’accent sur ce dont elle a besoin pour s’ajuster à ses élèves et les sou-
tenir (Booth & Ainscow, 2002). 
 
Les grandes lignes de l’approche inclusive ayant été présentées, la prochaine section s’attardera 
sur la concrétisation de celle-ci en contexte de diversité ethnoculturelle au regard des constats 
soulevés dans les différents articles de ce numéro thématique. Nous discuterons de ces constats 
à la lumière des caractéristiques attendues d’une éducation inclusive. 
 
2.  La mise en œuvre des principes de l’éducation inclusive : des écueils et des pistes 
 
Ce numéro est constitué de sept articles qui présentent des recherches empiriques menées en 
Suisse et au Canada. Elles portent sur la collaboration école-familles-communauté (articles de 
Xavier Conus, de Marianne Jacquet et Gwenaëlle André), sur les processus de classement sco-
laire en ce qui a trait au passage de la classe d’accueil à la classe ordinaire (article de Stéphanie 
Bauer, Nadine Aebischer et Rachel Ribet) ou en ce qui concerne le secteur de l’adaptation sco-
laire (article de Tya Collins et Corina Borri-Anadon), sur le regard que porte le personnel scolaire 
sur les pratiques d’iniquité versus d’équité (article de Corina Borri-Anadon, Geneviève Audet et 
Ève Lemaire), sur la mise en place de l’éducation inclusive à travers une initiative de formation 
continue (article de Diane Farmer, Christine Connelly et Miriam Greenblatt) ainsi que sur le pro-
cessus de décolonisation de l’enseignement supérieur (article de Jean-Luc Ratel et Annie Pilote). 
Les données présentées portent à la fois sur des enseignants, des intervenants impliqués dans 
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les processus de classement scolaire à l’égard des « difficultés » des élèves, des directions 
d’école, des membres du personnel non enseignant, des représentants d’organismes commu-
nautaires œuvrant dans les écoles, des parents, des élèves et des étudiants au postsecondaire. 
Ces études portent autant sur des pratiques à revoir de manière critique et sur des pratiques 
inspirantes que sur la voix des apprenants. Plusieurs lignes fortes et pistes fécondes pour 
l’intervention en milieu scolaire émergent de l’ensemble des articles, ce que nous synthétisons 
dans les prochaines sections. 
 
2.1.  La forte prégnance de la pensée déficitaire dans la culture scolaire 
 
Les recherches empiriques présentées dans ce numéro mettent en exergue la pensée déficitaire 
(deficit thinking), voire la bienveillance morbide, du personnel scolaire vis-à-vis des élèves issus 
de l’immigration et de leurs parents. L’article de Conus, traitant de la collaboration école-
familles immigrantes dans le canton de Fribourg en Suisse, relate les difficultés de décentration 
d’enseignantes alors que celles-ci valorisent un modèle prescriptif bien précis de l’élève et du 
parent idéal, et tentent de « corriger » les attitudes et comportements s’éloignant de la norme 
scolaire, tant du côté de l’élève que de ses parents. Or, ce modèle largement implicite s’avère 
difficile à décoder par les familles et les élèves, car il s’inscrit dans une vision ethnocentrique de 
la norme scolaire, voire dans une vision monoculturelle de l’institution scolaire (Changkakoti & 
Akkari, 2008) – une vision mettant de l’avant l’importance de développer l’autonomie et diverses 
habitudes chez l’enfant, et contribuant à faire émerger une représentation négative des élèves 
et des modalités d’éducation de leurs parents. Conus démontre ainsi comment la norme scolaire 
se trouve culturellement connotée et comment elle peut faire entrave à la reconnaissance des 
différences et à l’inclusion des élèves et des familles dont les cadres de référence culturels diffè-
rent de la norme attendue. 
 
L’article de Jacquet et André soulève la même pensée déficitaire envers les élèves et leurs pa-
rents chez les travailleurs en établissement en école (TEE) œuvrant dans la province de l’Alberta 
au Canada. Même si les travailleurs interrogés ont immigré récemment au Canada et sont eux-
mêmes issus de groupes racisés, il s’avère qu’ils intériorisent la norme scolaire valorisée (le dis-
cours dominant) et la pensée déficitaire lorsqu’ils traitent des défis rencontrés dans leur pra-
tique. Ils indiquent notamment que les élèves récemment immigrés s’adaptent difficilement, que 
leurs parents ont des difficultés de communication avec l’école, qu’ils ont une vision différente 
de l’école et de l’encadrement scolaire de leurs enfants. Ainsi, les TEE semblent réitérer une vi-
sion individualisante des élèves, expliquant davantage les défis vécus par les familles par leur 
« origine », plutôt qu’en s’interrogeant sur la façon dont les intervenants scolaires pourraient 
agir différemment, notamment en questionnant leurs pratiques et la culture de l’école. 
 
Dans une perspective critique inspirée des DisCrit (Annamma, Coonnor & Ferri, 2016), l’article de 
Collins et Borri-Anadon montre comment le capacitisme et le (néo)racisme s’articulent dans les 
pratiques des intervenants scolaires et contribue à éclairer la surreprésentation des élèves issus 
de l’immigration en adaptation scolaire en contexte québécois. Les auteures soulignent ainsi la 
pensée déficitaire utilisée par les intervenants pour identifier des difficultés à partir d’une inter-
prétation médicalisante, voire une utilisation fréquente de marqueurs liés à l’in/capacité, une 
interprétation jumelée à l’utilisation plus insidieuse de marqueurs liés à la « culture ». Encore 
une fois, l’écart vis-à-vis de la norme scolaire ethnocentrique, dû à des considérations sociocul-
turelles, semble utilisé pour étiqueter négativement les modes d’éducation des parents immi-
grants et pour expliquer les « difficultés » des élèves. Les auteures associent cette posture des 
intervenants à un certain aveuglement face au racisme (Gotanda, 1991) et à l’impact des rap-
ports sociaux de race inégaux sur les processus de classement. 
 
Ainsi, les résultats présentés dans ce numéro montrent que les intervenants interrogés tendent à 
utiliser encore les écarts linguistiques et culturels entre les élèves et le système scolaire pour ex-
pliciter l’échec scolaire – des écarts qui seraient le résultat d’une socialisation différente dont 
seraient « victimes » certains groupes d’élèves. Leur bagage est jugé déficitaire par l’école elle-
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même ; c’est aux élèves à s’adapter à elle et non l’inverse. Par une approche réparatrice, voire 
curative, l’école doit pallier cette socialisation déficitaire liée à la famille, à l’origine et au vécu. 
Cette pensée déficitaire, axée sur une pédagogie de la compensation ethnocentrique et classo-
centrique, ne s’inscrit pas dans la mise en œuvre d’une éducation inclusive, notamment en ce 
qui concerne le fait de mettre l’accent sur le rôle de l’école dans la réussite éducative, incluant le 
bien-être et l’épanouissement de tous les apprenants (Thomazet, 2008) ; considérer que les iné-
galités ou les processus d’exclusion vécus par un élève sont dus à sa rencontre avec une situa-
tion scolaire qui a été pensée pour lui et non pas avec lui ; considérer la diversité sociale, ethno-
culturelle, religieuse, linguistique et d’aptitudes comme une richesse et non comme un 
problème ou, encore, mettre en valeur et reconnaître les différences individuelles et collectives, 
tout en évitant la stigmatisation des élèves (Ainscow & Miles, 2008 ; Angelides, 2012  ; Booth & 
Ainscow, 2002  ; Mittler, 2000). La construction d’une logique de réciprocité dans l’adaptation 
entre l’école, l’enfant et sa famille (Rousseau & Thibodeau, 2011 ; Slee, 2000) semble faire défaut 
dans les résultats empiriques recueillis dans certains articles de ce numéro. Plus encore, le rôle 
des enseignants et des intervenants ne semble pas être conçu comme étant actif dans la pro-
duction des inégalités, le rejet de la responsabilité de l’échec scolaire sur une socialisation défici-
taire de l’enfant participant à un mécanisme de dédouanement des acteurs scolaires à ce propos 
(Durler, 2015). 
 
2.2.  Des acteurs scolaires conscients des processus d’exclusion 
 
L’article de Borri-Anadon, Audet et Lemaire, reposant sur des entretiens semi-dirigés auprès des 
directions d’école, de membres du personnel non enseignant ainsi que des représentants 
d’organismes communautaires, met au jour des acteurs scolaires conscients des mécanismes 
d’exclusion touchant des élèves issus de l’immigration. Contrairement aux individus interrogés 
dans les autres articles du numéro, ils ne développent pas une posture aveugle aux discrimina-
tions. Les auteures présentent des « zones de vulnérabilité » identifiées par les participants et les 
pratiques d’équité mises en œuvre ou souhaitées par ces derniers pour les contrer. Il s’avère 
qu’ils ont une conscience des effets structurels inégalitaires des modes de fonctionnement des 
institutions scolaires auprès des élèves issus de l’immigration, tels que la transition entre les 
classes d’accueil et les classes ordinaires, la catégorisation parfois erronée des élèves en « diffi-
culté », l’orientation vers des filières de relégation et le manque d’accès aux activités parasco-
laires. Les participants proposent même des alternatives pour pallier cette (re)production des 
inégalités en identifiant des marges de manœuvre possible à l’intérieur même de leur école. 
 
Toutefois, malgré l’identification de marges de manœuvre possibles dans la culture scolaire, 
dans leur article respectif, Borri-Anadon, Audet et Lemaire ainsi que Bauer, Aebischer et Ribet 
soulignent que de nombreux mécanismes systémiques de la culture scolaire contribuent forte-
ment à reproduire et à réifier des expériences scolaires hiérarchisées et à exacerber des proces-
sus de discrimination institutionnelle en défaveur des élèves issus de l’immigration et/ou des 
élèves racisés – des mécanismes teintés d’une approche ethnocentrique, voire colorblind, mas-
quant des rapports sociaux inégaux entre les groupes majoritaires et minorisés. Le défi de re-
penser l’organisation des filières sélectives pour une égalité d’accès des élèves allophones et/ou 
issus de l’immigration, et pour éviter la ségrégation des publics scolaires, tout comme le défi de 
revoir les pratiques d’évaluation, de classement et d’orientation afin de déconstruire les méca-
nismes de production des inégalités et des processus d’exclusion seraient, somme toute, colos-
saux et requerraient, un certain courage managérial des autorités éducatives (Shields, 2010 ; 
Magnan et al., 2018). 
 
2.3.  La voix des apprenants sur l’école 
 
Les articles dans ce numéro rappellent l’importance, dans la mise en œuvre d’une éducation in-
clusive, d’écouter la voix des élèves issus de l’immigration à travers la réalisation de diverses ac-
tivités scolaires et parascolaires, ainsi que de favoriser un dialogue horizontal entre le personnel 
scolaire, les familles et la communauté (Rahm et al., 2016). L’article de Farmer, Connelly et 
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Greenblatt, axé sur la présentation d’une initiative de formation et d’accompagnement à 
l’éducation inclusive dans deux écoles de la province canadienne de l’Ontario, montre comment 
des enseignants se sont questionnés de manière continue sur la meilleure façon de soutenir la 
« voix » de l’élève dans une démarche inclusive en vue d’éviter le piège de parler au nom de 
l’Autre (Alcoff, 1991). Afin d’arriver à reconnaître la diversité sociale et ethnoculturelle, il est im-
portant, selon la littérature sur l’éducation inclusive, de rejoindre l’élève dans sa réalité (Gillborn 
& Ladson-Billings, 2020 ; Verhoeven, 2011). Les enseignants ont cherché, tout au long de 
l’année scolaire, à adopter des pratiques « sensibles à la culture des élèves » et à déconstruire 
l’idée que l’école soit un espace de conformité à la norme scolaire valorisée par les enseignants 
et le système éducatif. Ils ont réfléchi de manière critique aux rapports de pouvoir entre ensei-
gnants et élèves issus de groupes minorisés. Déconstruire ces éléments fut difficile, car les 
élèves avaient intériorisé la forme scolaire et trouvaient difficile de sortir de ce cadre normatif, 
de ce moule de l’apprenant modèle auquel ils avaient été préalablement socialisés. À l’instar de 
la pédagogie critique de Paulo Freire (1973), les enseignants ont tenté d’adopter une posture de 
médiateur, d’accompagnateur et de favoriser un dialogue horizontal avec les élèves, sortant ain-
si du rôle traditionnel leur étant ordinairement conféré, y compris par les élèves eux-mêmes. 
L’article met ainsi en exergue le rôle essentiel du personnel enseignant dans une démarche in-
clusive de soutien de la voix des élèves, tout en soulignant l’importance d’un appui institutionnel 
dans ce sens. 
 
L’étude de Bauer, Aebischer et Ribet, pour sa part, donne la voix à des élèves du canton de Vaud 
en Suisse ayant préalablement fréquenté une classe d’accueil pour élèves primo-arrivants allo-
phones et scolarisés en classe ordinaire au moment de l’enquête. Ces derniers mettent en 
exergue des obstacles, tel que le manque de tolérance vis-à-vis du fait qu’ils soient toujours en 
processus d’apprentissage du français, même s’ils accèdent à la classe ordinaire. Ils expriment 
également un sentiment d’injustice lors des évaluations lorsqu’ils sont sanctionnés pour leurs 
fautes d’orthographe et, par le fait même, un besoin de reconnaissance de la spécificité de leur 
parcours migratoire. Ils racontent qu’ils ne se sentent pas à l’aise d’exprimer leurs identités 
d’origine (langues, référents culturels, histoire) à l’école et qu’ils préfèrent se fondre à la masse 
en se conformant aux exigences de la culture scolaire. À cet égard, les chercheures s’interrogent 
sur le rôle effectif de l’école dans la mise en place d’un espace valorisant les ressources des 
élèves et l’expression d’identités multiples. 
 
Puis, l’article de Ratel et Pilote permet de donner la voix aux étudiants autochtones fréquentant 
une université dans la province canadienne du Québec. Bien que les auteurs parlent d’une déco-
lonisation partielle de l’enseignement supérieur, il s’avère que les participants soulignent qu’ils 
aimeraient qu’une plus grande place soit accordée aux perspectives autochtones dans les curri-
culums des universités – des curriculums largement dominés par les savoirs occidentaux (Le-
fevre-Radelli, 2019). Également, ils mettent en exergue le fait que les cultures autochtones 
soient invisibilisées dans l’espace universitaire et que les membres du personnel et les étudiants 
méconnaissent souvent la réalité qui leur est propre. Ils expriment ainsi un besoin de reconnais-
sance de la part des institutions universitaires. 
 
3.  Conclusion : des pistes fécondes pour l’éducation inclusive 
 
Dans ce numéro thématique, les chercheurs soulignent la nécessité de politiques éducatives 
formelles valorisant l’éducation inclusive (au-delà de l’intégration des élèves) et du développe-
ment de cultures institutionnelles permettant de soutenir de manière collective et continue le 
déploiement de pratiques d’inclusion dans l’école (voir les articles de Farmer, Connelly et 
Greenblatt, de Borri-Anadon, Audet et Lemaire). L’action in situ dans l’école nécessite de revoir 
les modalités d’évaluation, l’organisation des filières sélectives, les transitions scolaires, les dis-
positifs permettant d’informer de manière éclairée les élèves quant à leur choix d’orientation et 
à leur conséquence sur la suite de leur parcours, etc. Les chercheurs suggèrent, en ce sens, aux 
personnels scolaires de réfléchir de manière critique à la mise en place d’un équilibre entre la 
prise en compte de besoins particuliers et l’exigence de performance scolaire (voir l’article de 
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Bauer, Aebischer et Ribet). Développer une reconnaissance, une sensibilité et un accueil à la voix 
des élèves de multiples origines (et aux multiples expériences) dans l’espace scolaire, quitte à 
revoir la culture de l’école, semble être une voie prometteuse. Des formations à l’interculturalité 
menant vers des processus de décentration et d’adaptation réciproque sont fortement suggé-
rées par plusieurs auteurs du numéro – des formations permettant de prendre conscience des 
privilèges, de s’éloigner de l’essentialisation des caractéristiques des familles immigrantes, de 
prendre en compte l’expérience migratoire, de comprendre la construction de la différence et 
des processus d’exclusion à l’école, de valoriser la diversité linguistique et ethnoculturelle, et ce, 
pour ensuite questionner les pratiques de manière à instaurer des transformations menant vers 
la réelle inclusion dans l’espace scolaire. 
 
Ce numéro permet de constater que la mise en œuvre d’une éducation inclusive constitue un 
défi de taille inachevé, tant au plan systémique que du travail sur soi. Cette démarche de chan-
gement des pratiques, questionnant de manière continue la responsabilité de l’école à l’égard 
de la (re)production des inégalités, de l’exclusion et de rapports sociaux inégaux, est parsemée 
d’obstacles, de situations non prévisibles et d’émotions fortes. Les intervenants scolaires doivent 
se sentir soutenus au plan institutionnel de manière collaborative et collective par les acteurs et 
autorités scolaires et par les politiques éducatives nationales. Plus encore, déployer des pra-
tiques inclusives nécessite un agir éthique critique. Or, une décentration constante implique 
d’accueillir l’autre sans parler pour l’autre et de reconnaître l’impact des rapports sociaux iné-
gaux sur les parcours de scolarisation et de socialisation scolaire. Cela nécessite d’être attentif et 
vigilant vis-à-vis des processus d’exclusion qui se mettent en place à l’école et qui sont souvent 
considérés comme des allants de soi dans une culture scolaire implicite, souvent monoculturelle 
et difficilement décodable par certains élèves et parents immigrants. Cette complexité met en 
exergue l’importance de développer des formations initiales et continues afin d’accompagner 
les personnels scolaires, mais aussi les directions d’établissement sur ces questions et de favori-
ser des espaces d’échange collaboratifs permettant de discuter de ces questions ouvertement 
en vue de mettre en place des changements. En ce sens, donner la voix au personnel scolaire 
immigrant ou minorisé et valoriser leur expérience constituent des pistes (Larochelle-Audet, 
2019). De même, des modèles de compétences pour orienter la formation des enseignants et 
des directions d’établissement ont été suggérés, dans les dernières années au Québec, pour 
contribuer à plus d’inclusion, d’équité et de justice sociale en éducation (Larochelle-Audet et al., 
2018 ; Larochelle-Audet, Borri-Anadon & Potvin, 2016). Il s’avère toutefois que la mise en œuvre 
réelle et continue de ces compétences inclusives et interculturelles par les acteurs de terrain 
demeure un enjeu qui doit être constamment soutenu dans le quotidien scolaire. 
 
 
Note de l’éditeur 
En raison d’une harmonisation éditoriale, l’écriture inclusive utilisée dans l’édito et certains articles 
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